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l. LA PERSPECTIVA PSICOEDUCA TIV A DE LOS PROBLEMAS 
DE APRENDIZAJE DE LA LECTURA 
Las teorías explicativas de los problemas de aprendizaje de la lectura que más 
influencia tienen en la práctica docente coinciden en explicarlos en base a la pre-
sencia en el alumno de determinados déficits (neurológicos, constitúcionales, vi-
so-espaciales, en los procesos de memoria, atención ... ). 
En congruencia con esta concepción, se propugna una intervención que em-
plea un conjunto de técnicas o programas mediante cuya aplicación al alumno 
con problemas, individualmente o en pequeños grupos, se le facilite la superación 
de estos déficits. Como resultado de ello, se afirma que este alumno estará en 
disposición de aprender adecuadamente. ' 
Esta intervención, de marcado carácter correctivo, no plantea la necesidad 
de introducir, paralelamente, cambios en los procesos instruccionales de la lectu-
ra. La intervención no conlleva modificación de la instrucción. 
Esta línea de intervención parte de la consideración de que el responsable 
de sus problemas de aprendizaje es el sujeto que aprende. En consecuencia, es 
preciso proporcionarle ayuda técnica (a cargo de un especialista) para que pueda 
superar sus problemas. 
En palabras de Calfee (1989, p. 63), « ... La tendencia predominante es car-
gar al alumno con las consecuencias de su fracaso y prestar escasa atención al 
papel del proceso instruccional como fuente del problema». Si a un alumno se 
le considera como un lector poco competente, y aunque no existan indicadores 
de problemas personales o sociales, se le etiqueta como sujeto con dificultades 
de aprendizaje, pero no como sujeto con problemas de enseñanza. 
Entre otras consecuencias, esta concepción de los problemas de aprendizaje 
de la lectura ha contribuido a propiciar en el profesorado una inhibición, más 
o menos manifiesta, ante esta problemática, buscando su solución fuera del mar-
co escolar, que es donde realmente se generan y deben resolverse. 
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Sin embargo, esta concepción de los problemas de aprendizaje de la lectura ha 
sido incapaz de caracterizarlos en base a otros criterios y/o componentes diferentes 
de los denominados «criterio de discrepancia», «criterio de exclusión» y «compo-
nente académico». Podría afirmarse que los ha caracterizado fundamentalmente en 
base «a lo que no son». 
Un claro exponente de esto lo ofrece el trabajo de Mercer, Hughes y Mercer 
(1985), que ofrece datos indicativos de que es el componente académico (los bajos 
rendimientos en las áreas instrumentales) el criterio y/o componente que con mayor 
frecuencia aparece en la conceptualización de las dificultades de aprendizaje. 
Por contraposición, diversos trabajos realizados en la década de los ochenta (Cal-
fee, 1983; Torgesen, 1980) ya habían señalado cómo uno de los elementos comunes 
a todos los alumnos con problemas lectores era su experiencia de fracaso escolar. 
El extenso trabajo de revisión de Stanovich (1986) no descarta que alguno de los défi-
cits de estos alumnos pueda ser el resultado de fracasos escolares que afectarían ne-
gativamente a su rendimiento en las tareas escolares de lectura. 
En esta línea, nosotros mismos (Cabanach et al., 1988, 1989) hemos planteado 
la necesidad de explicar estos problemas de aprendizaje de la lectura dentro del mar-
co del proceso instruccional. Y, en consecuencia, hemos apuntado un modelo de in-
tervención que gire en torno a la introducción de modificaciones en este proceso, 
ajustándolo a las necesidades del alumno con estos problemas. Creyendo que a~bos 
enfoques de intervención pueden ser complementarios, consideramos imprescindi-
ble la comprensión de los procesos instruccionales de la lectura y su modificación. 
Este modelo de intervención tendría tres fases o componentes: 1) El análisis del 
proceso instruccional de la lectura; 2) La detección de inadecuaciones en dicho pro-
ceso; 3) La introducción de modificaciones en él. 
La aplicación del programa de intervención, que se realizaría en la tercera fase, 
va a ser resultado del análisis del proceso instruccional. La caracterización dei trata-
miento educativo que se está dando a la lectura nos aporta los datos precisos para 
el diseño y la aplicación de la intervención. 
2. PROCESOS INSTRUCCIONALES DE LA LECTURA 
El estudio de las interacciones entre la aptitud del alumno (capacidad, compe-
tencia ... ) y el tratamiento educativo ha permitido llegar a la conclusión de que los 
distintos tipos de tratamientos educativos producen efectos diferenciales en base a 
las aptitudes de los sujetos que los reciben. Es decir, los efectos de los tratamientos, 
educativos son el resultado de su interacción con la aptitud de los alumnos que los 
reciben. Calfee (1980) ofrece una explicación de los resultados obtenidos en estas 
investigaciones, no excesivamente homogéneos en muchas ocasiones, que nos parece 
perfectamente aceptable. Según este autor, existiría una relación inversa entre el ni-
vel de conocimiento previo pertinente y la cantidad y calidad de la ayuda pedagógica 
necesaria para la realización de nuevos aprendizajes: a menor nivel de conocimiento 
previo pertinente, mayor ayuda precisará el alumno; a mayor nivel de conocimiento 
previo pertinente, menor ayuda. Los alumnos de alta capacidad cognitiva precisa-
rían de una menor cantidad de ayuda, y cualitativamente distinta, que los de capaci-
dad media o baja (Ferrara, Brown y Campione, 1983). 
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La diferencia estaría, pues, no sólo en la cantidad de ayuda pedagógica a recibir 
por estos alumnos con problemas, sino también en el tipo de ayuda. Es decir, en 
las características de la instrucción. En general, es aceptada la idea de que los alum-
nos de baja capacidad precisan de una instrucción que sea explícita, directa y estruc-
turada con todo detalle, que le permita obtener no sólo conocimientos conceptuales, 
sino también conocimientos procedimentales, ya que estos alumnos tienen dificulta-
des en obtenerlos por sí mismos (Snow y Lohman, 1984). 
El tipo de tratamiento educativo tendría apenas repercusiones diferenciales en 
el caso de aquellos alumnos con buen nivel lector (como resultado de elevados nive-
les de conocimiento previo pertinente que activan y movilizan para establecer cone-
xiones con el nuevo material de aprendizaje). Durante la instrucción lectora, los alum-
nos más competentes pueden, y de hecho lo hacen, sacar partido de una instrucción 
no explícita, extrayendo de ella los suficientes indicios como para elaborar sus estra-
tegias de comprensión. Precisamente, una de las características que diferencian a los 
lectores competentes de los menos competentes es la gran cantidad de comportamiento 
estratégico que despliegan durante la lectura, especialmente de regulación y control 
de la propia comprensión (Baker y Brown, 1984; Bereiter y Bird, 1985). 
El tipo de instrucción se convierte, por tanto, en una variable especialmente sig-
nificativa en el caso de los lectores menos competentes. Estos precisan de una ense-
ñanza explícita y detallada de las estrategias de comprensión, enseñanza que ha de 
incluir exploración y modelado sobre estrategias de comprensión y sobre cuándo, 
cómo y por qué han de ser usadas para interpretar el texto (Brophy, 1983; Doyle, 
1986). 
La revisión de Calfee (1982) de diversos trabajos sobre prácticas diferenciales 
de enseñanza de la lectura pone de relieve que los lectores menos competentes, en 
contra de lo deseable, reciben menos instrucción en pensamiento inferencial que los 
lectores competentes, a pesar de ser ésta una habilidad fuertemente implicada en el 
logro de una adecuada comprensión lectora (García Madruga, Luque y Martín, 1989; 
Johnston, 1989). En cambio, se les proporcionaba una mayor instrucción en habili-
dades decodificadoras y de identificación de palabras. Este dato adquiere mayor re-
levancia todavía cuando las investigaciones de Chou Hare y Pulliam (1980) y Pa1mer 
(1982) proporcionan evidencia de que la instrucción en clase es deficiente en propor-
cionar estas habilidades inferenciales. 
El trabajo de Hansen y Pearson (1983) incide en destacar el escaso tiempo que 
la escuela dedica a trabajar las inferencias (Myers y París, 1978; París y Lindauer, 
1976), lo que contribuye a explicar el bajo rendimiento en comprensión inferencial 
de los alumnos. Además, afirman, este rendimiento es susceptible de mejora, tanto 
en lectores competentes como en lectores con problemas, aumentando la instrucción 
in f erencial. 
2.1. El material de enseñanza 
De una forma resumida, podemos comenzar afirmando que el material de ense-
ñanza desempeña un papel de «pivote» o «eje» del proceso instruccional de la lectu-
ra que se desarrolla en el aula. Ahora bien, lo que parece más resaltable es, por un 
lado, que el tipo de material mayoritariamente empleado en esta instrucción es el 
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comercializado. En concreto, los manuales básicos de lectura, que suelen incluir la 
guía didáctica, el libro de lectura y el libro de trabajo o de fichas. Por otro lado, 
el acusado grado de seguimiento por parte del profesor de las indicaciones que ofre-
cen estos manuales (especialmente, de las $uías didácticas). 
Este dato justifica la afirmación de Pearson y Gallagher (1983) de que los pro-
fesores, en el curso de la instrucción lectora, duplican más que complementan las 
informaciones contenidas en estos materiales. 
Estos dos datos a los que hacíamos referencia son confirmados por el trabajo 
de Hodges (1980). En efecto, de los 44 profesores que componen la muestra estudia-
da en su investigación, 41 basan el proceso instruccional en estos manuales. Ade-
más, las sugerencias de las guías didácticas se constituían en la base del trabajo dia-
rio de estos profesores. 
Otros trabajos (Durkin, 1984; Shannon, 1983) han insistido en resaltar el uso, 
y en muchas ocasiones abuso, de estos materiales comercializados de la lectura. 
Una posible explicación del fuerte papel que desempeñan los materiales comer-
cializados en la instrucción lectora está en el hecho de que estos manuales progra-
man un auténtico sistema de enseñanza de la lectura, constituido generalmente por 
una selección de textos para ser leídos por los alumnos, un conjunto de ejercicios 
relativos a los textos y unas orientaciones sobre la manera de enseñar y emplear este 
material. En muchos sistemas educativos, yen concreto en el nuestro, esta situación 
se ve favorecida por el fuerte predominio de modelos curriculares cerrados, en los 
que este tipo de material tienen un notable peso en la elaboración del currículum 
(Gimeno, 1988). 
Apoyándose en este material de lectura, se establecen auténticas secuencias ins-
truccionales, que, en líneas generales, poseen el siguiente esquema (Allington, 1980): 
-El profesor, apoyándose en las orientaciones de las guías didácticas, hace leer, 
habitualmente en voz alta, un texto o un fragmento de texto a sus alumnos. 
-Si la lectura es en voz alta, que es la práctica habitual, corrige los errores que 
se producen durante ella, habitualmente mediante el procedimiento de señalar la forma 
correcta. 
-Después de la lectura, plantea preguntas sobre el contenido del texto, la ma-
yor parte de las cuales hacen referencia a cuestiones o detalles concretos. 
-Generalmente, los alumnos trabajan después con el libro de fichas o, even-
tualmente, realizan tareas relacionadas con el texto previamente leído. 
2.2. La enseñanza de la comprensión lectora 
Del análisis de este tipo de trabajos parece desprenderse claramente la conclu-
sión de que la enseñanza explícita de la comprensión lectora ocupa un lugar secun-
dario en la práctica docente, dando preferencia a otras actividades, especialmente 
las de evaluación y aplicación (entendiendo estas últimas como la realización de una 
serie de ejercicios que no responden a un aprendizaje previo). 
En uno de los primeros trabajos en que se realiza un análisis detallado de la 
instrucción lectora, Durkin (1978-79), que observa los procesos instruccionales desa-
rrollados en 40 clases de tercero a sexto grado, encontró que las actividades de lec-
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tura más frecuentes eran las de evaluación de la comprensión, así como las dirigidas 
a proporcionar información a los alumnos sobre la realización de ejercicios o fichas 
del libro de trabajo. 
Además, esta autora observó que sólo una pequeña parte del tiempo dedicado 
a la instrucción lectora (en concreto, bastante menos del 1 OJo del tiempo registrado) 
podría entrar dentro de la categoría de trabajo de estrategias de comprensión. 
De hecho, como pusieron de relieve Peterson y Swing (1983), el ritmo habitual 
de la instrucción facilita poco la incorporación de estrategias que permitan una ade- . 
cuada reconstrucción del mensaje contenido en el texto. Es más rápido, p.e., copiar 
algunas frases o tachar otras que trabajar en la realización de un res\Jmen coherente 
que integre información desde un nivel de frases clave, o responder a algunas cues-
tiones y dejar espacios en blanco para otras respuestas que volver atrás en el texto 
para recordar la información no suficientemente almacenada en la memoria o no 
comprendida. Aunque esto tiene que ver también con el tipo de estrategias de apren-
dizaje que se fomentan prioritariamente en las aulas (especialmente, los enfoques 
estratégico y superficial, frente al profundo). 
El trabajo de Hodges (1980), al que ya hemos hecho referencia, que analiza los 
procesos instruccionales de la lectura desarrollados por 44 profesores de cuarto cur-
so, pone de relieve que la actividad a la que dedican más tiempo es a la enseñanza 
de la comprensión literal, seguida del reconocimiento de las palabras y del descifra-
miento de su significado. Por el contrario, a actividades como las de comprensión 
inferencial o el trabajo de estrategias de estudio se les prestaba una atención bastan-
te menor. 
La tesis doctoral de SoJé (1987a) incide en la línea de los trabajos anteriores. 
Los datos más importantes que aporta a este respecto son los que exponemos a con-
tinuación. Por un lado, los profesores dedicaban muy poco tiempo a instruir a los 
alumnos en estrategias que facilitaran su comprensión. Las actividades denomina-
das de comprensión se centran más bien en cuestiones de detalle, siendo práctica-
mente inexistentes las que posibilitan la construcción del significado global del tex-
to. Por otro, una buena parte de los ejercicios propuestos dentro de este apartado 
de comprensión constituyen más bien una comprobación del grado de comprensión 
obtenido por los alumnos (comprensión de detalles del texto o comprensión de ex-
presiones y palabras). Salvo algunas preguntas que necesitan de una elaboración per-
sonal, predominan las que requieren una respuesta literal y las del tipo «piensa y 
busca». 
El análisis que Durkin (1981) realiza de las guías didácticas que acompañan a 
los manuales básicos de lectura pone de manifiesto que las orientaciones que pro-
porcionan a los profesores coinciden bastante sustancialmente con los procesos ins-
truccionales observados. En efecto, estas guías suelen recomendar las series de pre-
guntas post-lectura y el trabajo independiente de los alumnos con fichas y libro de 
trabajo. La enseñanza de la comprensión es inexistente o se reduce a indicaciones 
del tipo «recuerda a los alumnos que la idea principal es la más importante del pá-
rrafo». Además, las actividades de aplicación tienden a sustituir a las de instrucción. 
Implícitamente, esto parece reflejar la concepción de que los alumnos aprenden a 
base de realizar ejercicios, ya que estas actividades no son aplicación de una instruc-
ción previa. 
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El trabajo de Beck, McKeown, McCarlin y Burker (1979) sobre estas guías di-
dácticas es todavía más crítico con respecto a su efectiva aportación a la enseñanza 
de la comprensión lectora. Señalan que: 
a) Las sugerencias que proporcionan sobre la comprensión despistan a los lec-
tores e inducen a error; orientan su atención a detalles y aspectos periféricos, secun-
darios para la comprensión global del texto leído. 
b) Las preguntas realizadas tras la lectura carecen de sistematicidad, tomando 
más bien la forma de un interrogatorio realizado al azar, centrándose en detalles muy 
poco relacionados entre sí. 
c) Incluso las ilustraciones que acompañan a los libros de lectura destacan as-
pectos periféricos. 
3. LA INFLUENCIA DE LAS CONCEPCIONES DEL PROFESOR ACERCA DE 
LA LECTURA EN LA INSTRUCCION LECTORA 
Estas teorías parecen estar presentes en todos los profesores, tal como destaca 
Gove (1983, p. 261): «La investigación muestra que los maestros tienen teorías im-
plícitas sobre el proceso de aprendizaje de la lectura y que, a menudo, actúan de 
manera que confirman estas creencias ... ». 
Si bien estas teorías suelen ser imprecisas, incluso para la propia persona que 
las sustenta, y tienen un carácter privado, su influencia sobre la conducta docente 
es evidente, de tal forma que, como puso de manifiesto (Olson (1981), los profesores 
tienden a acomodar su actuación docente a sus concepciones sobre la lectura. Ello 
no significa, sin embargo, que no haya variables que maticen o limiten esta influen-
cia (p.e., el mismo currículum, la disponibilidad de tiempo, de recursos ... ). 
El trabajo de Durkin (1984) aporta datos sobre la importancia de estas concep-
ciones en la práctica docente. Esta autora somete a observación la instrucción lecto-
ra desarrollada por 16 profesores/as, buscando analizar el grado de coincidencia en-
tre sus prácticas docentes y las recomendaciones de los manuales básicos de lectura 
utilizados. Encuentra que, en líneas generales, estos profesores hacían un uso cons-
tante de estos manuales como fuente para la valoración de preguntas, para la asigna-
ción a los alumnos de trabajos del libro, etc. Pero no siempre seguían estas sugeren-
cias. En concreto, no las seguían en lo relativo al desarrollo del conocimiento ante-
cedente sobre el tema o contenido del texto, ni en el análisis del vocabulario desco-
nocido. Las razones que los profesores aducían para justificar esta actuación se re-
ducían a dos: la falta de tiempo y la carencia de importancia que, a su juicio, tenían 
ambas actividades sugeridas. 
Se ha constatado el hecho de que una buena parte del profesorado funciona con 
la concepción de que la lectura consiste en el desarrollo de una serie de habilidades 
y sub habilidades jerárquicamente ordenadas. Ello les lleva a desarrollar una aproxi-
macion orientada al desarrollo de estas habilidades (<<skills oriented approach») (Car-
nine y Silbert, 1978; Otto, 1977). En consecuencia, ponen excesivo énfasis en la en-
señanza de ciertas técnicas lectoras que permiten a los alumnos el aprendizaje de las 
habilidades que se consideran implicadas en la lectura, y en ellas emplean la mayor 
parte del tiempo dedicado a esta instrucción. En este enfoque se inscribe la concep-
ción de que la comprensión resulta del desarrollo en determinadas habilidades (de-
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codificadoras, de vocabulario ... ). Esto explicaría la consideración de que trabajar 
la comprensión de detalles del texto conduce a su comprensión global. 
Además, esta conceptualización de la lectura coincide con el hecho de que la 
mayoría de los programas de lectura parten del supuesto de que ésta se puede repre-
sentar por un conjunto de técnicas, cada una de las cuales puede dominarse median-
te instrucción, práctica y repaso (Heath, 1984). Entre estas técnicas destacan las de 
decodificación, adquisición de vocabulario y comprensión. 
En muchos profesores existe la concepción inadecuada de que la lectura consis-
te en «leer las palabras aisladas de modo que suenen correctamente». La lectura en-
tendida como un proceso que permite interpretar el mundo queda fuera de este tipo 
de concepciones. 
Como afirman Cole y Griffin (1989), la observación en la escuela ha puesto de 
relieve que el alumno que no llega a la escuela con la idea de que leer implica inter-
pretar el mundo (a través del mensaje contenido en el texto) tiene escasas posibilida-
des de que las enseñanzas escolares más tempranas consigan transmitirle esa idea. 
En general, la instrucción lectora parte de lo que considera prioritario en este apren-
dizaje: introducir al alumno en las letras del alfabeto. Esto contribuye a explicar la 
importancia que se concede en los primeros cursos a ia enseñanza de las habilidades 
de desciframiento. 
Estas posturas acerca de la instrucción lectora responderían, en opinión de Solé 
(1987a) que compartimos, al predominio dentro del profesorado de concepciones sobre 
la lectura que podríamos encuadrar, en sus aspectos generales, dentro del modelo 
explicativo denominado de procesamiento ascendente (<<bottom-up»). 
El hecho de que el profesor se plantee, en muchas ocasiones, confusos e inade-
cuados objetivos instruccionaJes, en contra de los postulados del modelo interactivo 
de la lectura, que reclama, como afirma Solé (1987b), la presencia de un maestro 
con unos objetivos claros, entre los cuales uno de los más importantes es ayudar al 
alumno a adquirir y mejorar sus estrategias de comprensión, es consecuencia tam-
bién de, por un lado, la falta de una formación específica del profesorado en la ense-
ñanza de la lectura. Por otro, a la dificultad que plantea la estructuración de la ense-
ñanza de la comprensión. 
Además, como afirma Duo (1982), la discusión sobre la lectura se ha centrado 
básicamente en los métodos más eficaces de enseñanza. Ha sido, por tanto, un deba-
te metodológico. Pero ello ha impedido un debate teórico en profundidad. 
Como vemos, en esta caracterización de la lectura predomina la consideración 
de que es una técnica, en detrimento, p.e., de la relevancia que deberían tener en 
esta instrucción otros factores como los motivacionales (París, Lipson y Wixson, 
1983). 
No es de extrañar, pues, que se haya priorizado la concepción de la lectura co-
mo un trabajo, cuyo valor significativo es dudoso para el alumno en muchas ocasio-
nes, frente a la lectura entendida como una actividad placentera (Winograd y John-
ston, 1987). Se ha olvidado que enseñar a leer consiste también en capacitar al alum-
no para que sea capaz de disfrutar del placer de leer, lo que redundaría en beneficio 
de su motivación; en una palabra, se ha favorecido la lectura eferente en detrimento 
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de la lectura estética (RosenbJat, 1978). Ello a pesar de que la mayor parte de las 
investigaciones sobre lectura han destacado la importancia que los aspectos estéticos 
deben de tener en su instrucción. 
En conclusión, se han relegado a segundo plano otros objetivos educativos de 
la instrucción lectora que ofrecerían una visión más exacta de lo que la lectura es 
para la investigación actual (Winograd y GreenJe, 1986). La introducción de cam-
bios profundos en estas concepciones será muy difícil mientras la mayor parte del 
profesorado siga asumiendo que su tarea fundamental es seguir estrictamente las lec-
ciones, preguntas y actividades programadas (Woodward, 1986). 
Sin embargo, también conviene profundizar en este elevado grado de seguimiento 
del material comercializado y de las indicaciones que proporciona, al que nos hemos 
referido anteriormente. Pensamos que, además de las citadas, existen otras razones 
que contribuyen a explicar este hecho. 
En primer lugar, la enseñanza de la lectura, probablemente como ninguna otra, 
enfrenta al profesor a una situación de elevado nivel de complejidad. Como señala 
Fraatz (1982), sitúa al profesor frente a dos retos: la denominada «paradoja de la 
oportunidad colectiva» y la «paradoja de la ambigüedad». 
El primero de estos retos alude a la exigencia social de iniciar en este aprendiza-
je, facilitándoles idénticas posibilidades de éxito, a sujetos que parten de muy diver-
sos niveles de competencia, procedencia social, expectativas hacia este aprendizaje, etc. 
El segundo de los retos alude al hecho de que el conocimiento técnico que el 
profesor posee acerca de cómo el niño aprende a leer no es sólo incompleto, sino 
que, a menudo, es también contradictorio. 
En segundo lugar, hay que decir también que sólo recientemente empezamos 
a conocer con rigor y profundidad cuáles son los procesos cognitivos implicados en 
la comprensión lectora y cuáles pueden ser las estrategias instruccionales más ade-
cuadas para su enseñanza (Rosenshine y Stevens, 1990). 
Obviamente, estos conocimientos recientes no han impregnado todavía la for-
mación del profesorado, objetivo aún más difícil de alcanzar si, como ya hemos apun-
tado, tenemos en cuenta la carencia, dentro de su currículum formativo, de una pre" 
paración específica encaminada'a desarrollar una adecuada concepción sobre la lec-
tura y su problemática. 
En tercer lugar, este aprendizaje es considerado de alto valor predictivo cara 
al futuro aprendizaje escolar de los alumnos, lo que hace que se conceda especial 
importancia a los resultados conseguidos en él, tanto por parte de los padres, como 
por parte de los propios alumnos, ya que, siguiendo la distinción de Nicholls (1983), 
se trata de una situación de aprendizaje que involucra fuertemente al ego del sujeto 
que aprende. 
Finalmente, otro aspecto a considerar es la concepción habitual de la lectura 
como una actividad competitiva. Ello favorece la tendencia a evaluar el nivel de ha-
bilidad lectora de los alumnos y, sobre todo, a comparar a unos con otros, tratando 
de conocer cuáles necesitan ayuda, con la finalidad de agruparles (lo que, se supone, 
simplifica la tarea de enseñarles a leer). 
Este sentido competitivo de la lectura es reforzado por el énfasis en la evalua-
ción, que ocupa, como decíamos, un tiempo considerable del dedicado a la instruc-
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ción lectora. Esta preponderancia de la evaluación contribuye al rechazo de algunos 
alumnos hacia las actividades de lectura. Incluso, como ha afirmado Shannon (1984, 
1986), esta actitud de evaluación propicia el desgaste del rol del profesor durante 
la instrucción lectora. 
Además, el énfasis en la competitividad favorece el miedo al fracaso (la ansie-
dad de evaluación), lo que, a su vez, tiende a asociarse con el desarrollo de enfoques 
superficiales del aprendizaje (Entwistle, 1988). 
No es de extrañar, pues, que los lectores con problemas se preocupen más por 
evitar el fracaso y la vergüenza que por aprender a leer (evitando en lo posible las 
actividades de lectura), lo que les hace especialmente vulnerables a toda la gama de 
problemas de motivación y atribución, afectivos y cognitivos, que están implicados 
en el «fracaso pasivo» (Johnston y Winograd, 1985). 
4. LOS AJUSTES INSTRUCCIONALES A LAS NECESIDADES DE LOS 
ALUMNOS CON PROBLEMAS 
En general, puede afirmarse que la mayor parte de estos intentos de ajuste ins-
truccional han resultado inadecuados e insatisfactorios. Entre otras razones, como 
consecuencia de no haberse apoyado en los conocimientos actuales sobre la lectura. 
Básicamente, han girado en torno a dos tipos de actuaciones. Una de ellas, lle-
vado a cabo dentro del aula ordinaria, ha recurrido a la realización de agrupamien-
tos homogéneos de los alumnos en base a su nivel lector . El otro tipo de actuaci.ón 
se ha basado en el trabajo, realizado individualmente o en pequeño grupo, fuera del 
aula ordinaria, bajo la dirección de un especialista (profesor de educación especial, 
logopeda, psicólogo, psicopedagogo ... ), de determinadas habilidades y subhabilida-
des que se suponen implicadas en el aprendizaje lector, previamente evaluadas como 
deficitarias en estos lectores. 
Con respecto al agrupamiento homogéneo, y a pesar de su intención de ajustar 
la instrucción a los diferentes niveles de aptitud o competencia, puede afirmarse, 
siguiendo a Snow (1987), que lo más probable es que terminen imponiendo un ritmo 
más lento de aprendizaje, así como metas menores. En consecuencia, suelen deter-
minar una reducción de las oportunidades de aprendizaje. Además, en estos grupos 
suele emplearse una considerable cantidad de tiempo en la administración y la disci-
plina; la calidad de la enseñanza y de los materiales de instrucción es, con frecuen-
cia, menor. Todo ello va en detrimento de la instrucción recibida por estos alumnos. 
Los trabajos de Anderson et al. (1985), Hiebert (1983) y de Zarakiya (1985) han 
coincidido en resaltar los efectos negativos de este tipo de agrupamiento realizado 
en base al criterio del nivel de competencia lectora. Especialmente, por contraposi-
ción con los resultados obtenidos cuando se han utilizado los agrupamientos hetero-
géneos. 
Hay que precisar que el recurso a este tipo de agrupamiento se ha extendido 
también a otras áreas de conocimiento (si bien es verdad que en la lectura se ha apli-
cado con mayor profusión), manifestando el intento del profesorado por dar res-
puesta a su preocupación por el aprendizaje de los alumnos que presentan dificulta-
des, preocupación que, en opinión de Crocker (1986), es parte integrante del deno-
minado pensamiento funcional del profesorado. 
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Además, la utilización de este tipo de agrupamiento ha conllevado la realiza-
ción de actividades de lectura distintas de las de los lectores competentes, supuesta-
mente más ajustadas a sus necesidades. Frecuentes han sido las dedicadas a trabajar 
las habilidades decodificadoras, que se consideran deficitarias en estos alumnos y 
primordiales en este aprendizaje de la lectura. Es decir, apoyándose, implícitamente 
al menos, en la concepción de que los déficits en estas habilidades son la clave expli-
cativa de la aparición de los problemas lectores. 
El segundo tipo de actuación al que nos hemos referido, además de coincidir 
en la inadecuación de la concepción sobre la lectura y sus dificultades en la que se 
apoya, requiere, para que se puedan conseguir los resultados positivos apetecidos, 
de una adecuada y estricta coordinación entre la labor del especialista y la del profe-
sor del aula ordinaria, cosa que no suele ser habitual. 
5. EL ANALISIS DE LOS PROCESOS INSTRUCCIONALES DE LA 
LECTURA: CONCLUSIONES FINALES 
Como han clarificado diversas investigaciones, a algunas de las cuales ya nos 
hemos referido en páginas anteriores, parece evidente que el lector poco competente 
(con problemas), al contrario que el competente, tiene dificultades para extraer, de 
la instrucción lectora que recibe en el aula, indicios suficientes que le permitan desa-
rrollar estrategias adecuadas para el aprendizaje lector (especialmente, comprensi-
vas y metacomprensivas). 
Precisan, en consecuencia, de una instrucción lectora que reúna una serie de ca-
racterísticas diferenciales: ha de ser más explícita, detallada y estructurada. Necesi-
tan, por decirlo de otra manera, de una ayuda pedagógica cuantitativa y, especial-
mente, cualitativamente distinta, que tienda al logro de una enseñanza auténticamente 
individualizada. Una instrucción, en suma, que les permita superar las deficiencias 
estratégicas que presentan. 
Sin embargo, el análisis de los procesos instruccionales desarrollados en las aulas 
parece ofrecernos, en general, la imagen de una instrucción que no responde, en ab-
soluto, a esta necesidad señalada. No se ajusta a la problemática de estos lectores 
con dificultades. 
Este hecho puede explicarse, además de por ciertas carencias organizativas, ma-
teriales y formativas (elevada ratio profesor/alumno, insuficiencia de profesorado 
de apoyo y especialista ... ), por un lado, a la concepción educativa de que la enseñan-
za ha de ser la misma para todos los alumnos; por otro lado, por la extendida creen-
cia de que estos problemas lectores han de resolverse fuera del aula ordinaria y me-
diante la aplicación de técnicas específicas, a cargo de especialistas en esta temática. 
Un intento habitual de ajuste instruccional encontrado en la literatura especiali-
zada recurre a los agrupamientos homogéneos, cuya inadecuación ya hemos puesto 
de relieve. Además, en general, las deficiencias estratégicas pretenden superarse me-
diante el trabajo de ciertas habilidades (viso-espaciales, decodificadoras, de recono-
cimiento de palabras, de vocabulario, etc.) que, se afirma, están en la base de los 
problemas lectores. En lugar de incidir en la realización de actividades que fomenten 
el desarrollo de estrategias, se reduce el tiempo dedicado a ello. Podríamos decir que 
la ayuda pedagógica que se presta a estos alumnos es insuficiente (aspecto cuantitati-
vo) y, sobre todo, inadecuadamente diferente (aspecto cualitativo). 
56 
La revisión de los trabajos sobre la instrucción lectora permite afirmar que, 
en general, la escuela no enseña explícitamente estrategias de comprensión lectora, 
al menos en la medida y forma en que debiera, que posibilitarían una adecuada re-
construcción del significado de los textos. Dado que hay evidencia de que el conoci-
miento implícito discrimina a los lectores competentes de los poco competentes (Me-
yer, Brand y Bluth, 1980; Whaley, 1981), no parece atrevido extraer la conclusión 
de que este tipo de instrucción no favorece, sino al contrario, la superación de los 
problemas de comprensión lectora. De todas maneras, también hay que precisar que 
estas insuficiencias instruccionales dificultan que los lectores competentes desarro-
llen unas óptimas estrategias de estudio (la práctica docente nos revela que esta ca-
rencia es demasiado frecuente, incluso en estudiantes con rendimientos escolares 
aceptables). 
Sin pretender una visión reduccionista del problema, creemos que en la produc-
ción de este tipo de procesos instruccionales tienen gran influencia las concpeciones 
que el profesorado mantiene acerca de la lectura y su enseñanza, las cuales son tribu-
tarias, a su vez, en mayor o menor medida, de sus concepciones educativas en gene-
ral. También la insuficiente e inadecuada formación que estos profesionales reciben 
sobre esta temática, que, además, como hemos señalado, encierra una notable com-
plejidad y repercusión social, contribuye a ello. 
Estas concepciones parecen reflejar el predominio del denominado modelo de 
procesamiento ascendente (ver Alonso y Mateos, 1985), que sustenta la considera-
ción de que las habilidades decodificadoras son la clave de un adecuado aprendizaje 
lector, concediendo, en consecuencia, una escasa importancia a la enseñanza de es-
trategias de comprensión lectora. Las actuaciones derivadas de ests concepciones in-
terfieren más que ayudan un buen aprendizaje de la lectura (Smith, 1990). 
Estas concepciones están ligadas a las que consideran la lectura como resultado 
de un conjunto de habilidades y sub habilidades que se trabajan a través de determi-
nadas técnicas. No tiene arraigo una visión global de la lectura, que ponga el acento 
en la lectura propiamente dicha (selección de textos, trabajo sobre los textos ... ). Ló-
gicamente, tampoco tiene arraigo la concepción de que la lectura es, fundamental-
mente, construcción del significado,del texto (Wixson y Peters, 1984). 
La extensión a esta enseñanza de la concepción competitiva contribuye a gene-
rar en los lectores con problemas una notable sensación de falta de competencia y 
de fracaso, lo que favorece la falta de motivación hacia este aprendizaje, cuando 
no su rechazo. Ello dificulta la adquisición del comportamiento estratégico preciso 
para una adecuada lectura. 
Además de su escasa e inadecuada formación inicial, el profesorado en ejerci-
cio, salvo excepciones, tampoco es preparado para afrontar adecuadamente esta com-
pleja tarea. Y la preparación que se les proporciona parte, en la mayoría de las oca-
siones, de un doble supuesto: por un lado, se considera que la enseñanza de la lectu-
ra ha de centrarse prioritariamente en la adquisición de las habilidades decodifica-
doras y de reconocimiento de palabras (cuando no de una serie de habilidades consi-
deradas prerrequisitos, sin que exista suficiente y aceptable apoyo científico para ello); 
por otro, que las estrategias de comprensión, además de surgir a partir de una fluida 
decodificación, se van desarrollando, sin necesidad de una enseñanza específica, a 
lo largo de la escolaridad, en las distintas materias escolares (ver Sánchez, 1989). 
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No deja de resultar curioso que, en cambio, cada vez se reclame con mayor in-
sistencia la necesidad de que el estudiante adquiera un adecuado método de estudio, 
el cual va profundamente ligado a la previa adquisición de estas estrategias de com-
prensión lectora. 
No es de extrañar que, ante esta falta de preparación específica y la fuerte in-
fluencia de este tipo de materiales en la elaboración del currículum, el profesorado 
tienda a apoyarse en el uso del material comercializado para la planificación y el 
desarrollo de la instrucción lectora. Algo a lo que también contribuye la falta de un 
debate teórico en profundidad sobre la lectura. 
Además, la escasez de materiales de lectura acordes con una concepción actual 
y científica de la lectura hace todavía más difícil para el profesorado eludir la fuerte 
influencia de este tipo de material. 
A la vista de los datos aportados por esta revisión, creemos que la afirmación 
que realizábamos en trabajos anteriores de que en la génesis de estos problemas lec-
tores es preciso reconsiderar el papel que juega una inadecuada e insuficiente ins-
trucción lectora adquiere suficiente base. Al igual que nuestra consideración de que 
un modelo de intervención psicoeducativa de estos problemas lectores precisa partir 
de un análisis exhaustivo de los procesos instruccionales de la lectura, para, a partir 
de los datos que este análisis proporcione, diseñar los cambios a introducir en estos 
procesos. 
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